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SUNTO  
L’introduzione di tecnologie digitali nell’insegnamento della matematica, iniziata in Italia 
alla fine degli anni 1970, ha avuto alterne fortune. Di recente, essa viene incentivata, 
soprattutto per quel che riguarda le TIC, ma anche per l’uso di software dedicati. In questo 
articolo si considera come nodo cruciale un’opportuna formazione degli insegnanti in tal 
senso e si analizzano le due classi di problemi da affrontare, non disgiunte: problemi relativi 
all’uso dello strumento e problemi legati alle concezioni della matematica da parte degli 
insegnanti. 
PAROLE CHIAVE 
DIDATTICA DELLA MATEMATICA / MATHEMATICS EDUCATION; TECNOLOGIE DIDATTICHE / 
EDUCATIONAL TECHNOLOGY; CONCEZIONI DELLA MATEMATICA / MATHEMATICS CONCEPTIONS; 
SCUOLA SECONDARIA / SECONDARY SCHOOL; FORMAZIONE DEGLI INSEGNANTI / TEACHER TRAINING. 
1. INTRODUZIONE 
Oggi, l’uso delle tecnologie digitali che si tende maggiormente a voler diffondere a 
livello scolastico è quello delle cosiddette TIC (Tecnologie dell’Informazione e della 
Comunicazione; in inglese ICT - Information and Communication Technology), orientato 
verso la comunicazione e l’uso della rete, trasversale a tutte le discipline. In questo 
contesto, viene inoltre promosso, anche da parte del MIUR (Ministero 
dell’Istruzione, Università e Ricerca), l’uso di strumenti tecnologici quali lavagne 
interattive multimediali e tablet. Quanto di tutto ciò possa risultare, se non 
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indispensabile, almeno utile per migliorare l’insegnamento e l’apprendimento della 
matematica da parte degli allievi è ancora da verificare. 
Non è la prima volta che ci si interroga riguardo all’utilità o meno di introdurre 
nuove tecnologie nell’insegnamento; anzi, è bene fare un salto nel passato per 
osservare che, in realtà, tutte le tecnologie, al momento della loro prima 
introduzione nell’insegnamento, sono state discusse, persino quella della scrittura 
alfabetica. 
È interessante riflettere su quanto Platone fa dire a Socrate a tale proposito nel 
dialogo “Fedro” (scritto nel 370 a. C., sul tema del corretto uso della retorica):  
SOCRATE 
Ecco: udii che a Nàucrati d’Egitto fu un Iddio [...] aveva nome Theuth. E ch’ei trovò primo i numeri, 
l’abaco, la geometria e l’astronomia e il giuoco delle pietruzze e dei dadi, e anche le lettere. 
Ed essendo Tamo re allora di tutto quanto l’Egitto [...] Theuth andò a lui e mostrogli le dette arti, e disse 
che esse si dovessero insegnare a tutti gli Egizi. 
E il Re gli domandò del giovamento di ciascuna di queste arti e [...] biasimava quel che non gliene paresse 
bene, quel che sì, lodava. [...] 
Ma, come si fu venuto alle lettere, Theuth così disse: - Queste, o re, faran più sapienti gli Egizi e più 
memoriosi; però ch’elle sono medicina di memoria e sapienza -. 
[il Re]: - [...] tu, padre di esse lettere, per amore hai affermato esse fare il contrario di quello che fanno. [...] 
elle cagionano smemoramento nelle anime di coloro che le hanno apprese, perocché più non curano della 
memoria, come quelli che, fidando della scrittura, per virtù di strani segni di fuori si rammentano delle 
cose, non per virtù di dentro e da sé medesimi. 
Dunque trovato hai medicina, non per accrescere la memoria, sebbene per rievocare le cose alla memoria. 
E quanto a sapienza, tu procuri ai discepoli l’apparenza sua, non la verità; i quali, senza insegnamento, 
uditori di molte cose, di molte cose si crederanno esser conoscitori, e sono ignoranti [...], per ciò che paiono 
e non sono savi1. 
Platone, nonostante facesse ampio uso dello strumento della scrittura alfabetica, 
nella conclusione del “Fedro” (per voce di Socrate) esalta la superiorità della 
comunicazione orale rispetto al testo scritto. A meglio guardare, però, nel brano del 
“Fedro” qui riportato si intravede soprattutto un’esaltazione dell’interattività del 
dialogo, ai fini dell’apprendimento, rispetto a un messaggio statico e staticamente 
riprodotto. Platone sottolinea l’importanza dell’interazione tra docente e allievo, e 
di conseguenza l’azione del docente. Soprattutto, però, egli sottolinea che bisogna 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Testo citato dalla traduzione di Francesco Acri. 
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evitare il pericolo di formare “falsi sapienti”, individui che credono di sapere e 
invece non hanno interiorizzato quanto appreso, non vi hanno riflettuto, non 
hanno fatto propria la (vera) conoscenza, e ciò a causa, potremmo dire, di un uso 
distorto della tecnologia della scrittura: imparare solo meccanicamente, a memoria, 
quanto è scritto. 
Per rispondere a Platone in difesa della scrittura e spiegare il motivo per cui si è 
dimostrata fondamentale nella diffusione e nello sviluppo della cultura, possiamo 
osservare che, per apprendere in modo significativo studiando da un testo scritto, si 
deve essere capaci di instaurare un continuo “dialogo” con il testo stesso. 
Concordiamo quindi con Platone, se osserviamo che ogni strumento didattico, 
tecnologico e non, può essere usato in modo utile, inutile o addirittura dannoso. 
 Per quanto riguarda le TIC, basti tenere presente i seguenti (forse ovvi) esempi: 
- le ricerche in Internet, preziose se fatte con criterio, possono diventare una 
scuola di condivisione e di abitudine al riconoscimento del lavoro degli altri; 
al contrario, possono portare l’allievo a raccogliere acriticamente una 
pseudocultura “spazzatura” e incentivarlo a un “copia e incolla” passivo e 
addirittura fraudolento, ovvero senza citare le fonti; 
- la frequentazione di social network e blog può costituire un’utile palestra di 
discussione e una scuola di condivisione; al contrario, può degenerare in una 
supina accettazione di opinioni considerate autorevoli solo perché “scritte” 
nel web. 
2. UN BREVE EXCURSUS SULL’INTRODUZIONE DELLE TECNOLOGIE DIGITALI 
NELL’INSEGNAMENTO DELLA MATEMATICA 
L’introduzione delle tecnologie digitali nell’insegnamento scolastico della 
matematica ha una storia quasi quarantennale. 
Considerando la realtà italiana, basti ricordare che, già verso la fine negli anni 1970, 
si cominciò a discutere sull’opportunità di introdurre a scuola le calcolatrici 
tascabili, che, all’epoca, cominciarono ad apparire sul mercato con prezzi sempre 
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più alla portata di (quasi) tutti. Come al solito, c’era chi le avversava decisamente, 
temendo che avrebbero reso gli allievi incapaci di apprendere le tecniche di calcolo, 
e chi invece ne intravedeva l’utilità, fermo restando che doveva esserne 
assolutamente evitato l’uso acritico. 
In seguito, molti insegnanti cominciarono a introdurre le calcolatrici già nella 
scuola primaria, tenuto conto che gli allievi le usavano comunque a casa, in modo 
meccanico, e che era preferibile insegnare a usarle correttamente. Si andò oltre, 
sfruttandole per trattare meglio certi argomenti di matematica, alcuni fino ad 
allora trascurati2, e si passò anche all’utilizzo di calcolatrici tascabili programmabili. 
Negli anni 1980, quando si resero disponibili, con costi sostenibili dagli istituti 
scolastici, se non ancora da tutte le famiglie, gli home computer come lo Spectrum 
della Sinclair Research Ltd. e il Commodore della Commodore International Ltd., si 
arrivò alle prime sperimentazioni scolastiche dell’uso del computer. Si trattava di 
piccoli computer dotati di audio e grafica, direttamente collegabili al televisore, 
dedicati soprattutto ai videogiochi, che si rivelarono però ottimi strumenti 
informatici utilizzabili a scopo didattico. Poco tempo dopo, si passò all’utilizzo dei 
personal computer. 
La Regione Friuli Venezia Giulia fu all’avanguardia, all’epoca, con il Progetto IRRSAE 
“Computer e Didattica”3, un percorso di formazione permanente per gli insegnanti 
di scuola secondaria (esteso poi ad altri livelli), incentrato inizialmente proprio 
sull’uso del computer per l’insegnamento della matematica. Si proponeva e si 
sperimentava in classe un utilizzo orientato anche a sviluppare competenze 
informatiche di buon livello. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Molti spunti sull’uso ragionato delle calcolatrici sono presenti in BRUNELLI, RINALDI CARINI 1984.  
3 Progetto pluriennale dell’Istituto Regionale di Ricerca, Sperimentazione e Aggiornamento Educativi della Regione 
Friuli Venezia Giulia, attivato a partire dal 1982, quindi prima dell’avvento del Piano Nazionale Informatica - PNI. Fu 
istituito su proposta di Giovanni Torelli e svolto in stretta collaborazione con il Nucleo di Ricerca Didattica del 
Dipartimento di Scienze Matematiche dell’Università di Trieste. Negli atti dei congressi organizzati annualmente 
venivano raccolti lavori di docenti universitari e di scuola secondaria, realizzati anche in collaborazione. 
Un’illustrazione dei risultati conseguiti, con un’interessante selezione dei primi lavori prodotti, è contenuta in ROCCO 
ET AL. 1990. 
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Con tali tecnologie digitali si potevano indagare, liberati dall’impaccio dei calcoli, i 
concetti dell’analisi matematica; nel lavoro di programmazione in linguaggio Basic 
o Pascal si potevano esercitare le capacità logiche; inoltre, si potevano introdurre 
nuovi argomenti nel curriculum scolastico, tratti dall’analisi numerica, come i 
problemi relativi all’approssimazione dei calcoli e alla stabilità di algoritmi4. 
In seguito, a causa del rapido sviluppo degli strumenti informatici e dell’estendersi 
del loro campo di applicazione, l’utilizzo del personal computer nella scuola si 
orientò piuttosto verso pacchetti applicativi con obiettivi simili a quelli per il 
conseguimento della “Patente europea del computer”, mentre l’uso matematico e 
informatico di alcuni di essi (come i fogli elettronici) rimaneva in secondo piano, 
legato prevalentemente a progetti specifici, come il PNI. 
Nel contempo, a partire dagli anni 1980, si svilupparono software espressamente 
dedicati alla didattica della matematica, sia per il calcolo algebrico (che proponevano 
sostanzialmente versioni semplificate di software per il calcolo simbolico usato a 
livello professionale), sia per la geometria (i cosiddetti software di geometria 
dinamica). In particolare, intorno a questi ultimi si svolge da decenni un’intensa 
attività di ricerca e sperimentazione. Le loro versioni più recenti tendono a integrare 
funzionalità geometriche e di calcolo simbolico. Il primo di questi, Cabri Géomètre5, 
tuttora molto diffuso, sta cedendo il passo al molto più “giovane” Geogebra, che ha 
dalla sua il vantaggio di essere liberamente scaricabile e open source. 
3. CHE COS’È LA MATEMATICA 
Nel caso dell’insegnamento della matematica, per rispondere all’interrogativo già 
posto, riguardo all’utilità o meno delle tecnologie digitali, è ovvio che queste ultime 
sono utili solo se risultano efficaci nel far apprendere la matematica agli allievi. Non 
vanno perciò usate come fini a se stesse e non devono diventare un carico in più per 
lo studente, senza cogliere dei benefici in tale direzione. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Si vedano, ad esempio, le proposte contenute in ZUCCHERI 1986. 
5 Per la storia di Cabri Géomètre si rinvia a http://www.cabri.net/cabri2/historique.php 
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Ma, che cos’è la matematica? 
“Che cos’è la matematica?”, oltre a essere il titolo del notissimo libro di Courant e 
Robbins6, è la domanda che rivolgo sempre ai miei studenti (e agli specializzandi 
post-laurea) all’inizio dei miei corsi di Didattica della matematica. Ricordo che tanti 
anni fa me la pose, quand’ero studentessa di matematica del terzo anno, la docente 
di un corso dell’indirizzo didattico7, e che mi meravigliai non solo di non saper 
rispondere, ma anche di non essermi mai posta tale domanda prima di allora. La 
matematica mi era sempre piaciuta e la studiavo per questo motivo, ma mi 
sembrava impossibile spiegare cosa fosse, o meglio, pensavo che avrei saputo 
riconoscere a prima vista qualunque cosa fosse di genere “matematico” [ovvero, 
ritenevo di avere abbastanza chiara l’estensione del concetto], ma non riuscivo a dare 
della matematica una definizione generale che ne spiegasse l’intima essenza [cioè, 
non sapevo come illustrare l’intensione del concetto]. 
In effetti, “Che cos’è la matematica?” è una domanda molto difficile, alla quale i più 
grandi pensatori, nel corso dei secoli, hanno dato le più svariate risposte8; perciò, 
dopo aver sottoposto i miei allievi a questa specie di shock, cerco di metterli più a 
loro agio chiedendo loro semplicemente di dire in piena libertà ciò che passa loro 
per la mente, consci del fatto che probabilmente esprimono per la prima volta 
un’opinione sull’argomento. 
Ad esempio, all’inizio di un corso tenuto per l’Area F.I.M. della S.S.I.S.S. di Trieste9 e 
frequentato da laureati in matematica, in fisica e in scienze economiche e 
statistiche, ho registrato risposte del seguente tenore: 
- La matematica serve per le applicazioni alle scienze. 
- La matematica è utile per descrivere il mondo che ci circonda. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Cfr. COURANT, ROBBINS 2000. 
7 Si trattava di Evi Azzali Carminati, che ringrazio di questo “input”. 
8 Basti ricordare Platone, Aristotele, Galileo, Cartesio e, in tempi più recenti (fine XIX e inizio XX secolo), le tre 
diverse scuole di pensiero logicista, formalista, intuizionista. Il dibattito sembra sopito, ma ogni tanto riemerge (cfr., 
ad esempio, BONCINELLI, BOTTAZZINI 2000). 
9 Area Fisico Informatico Matematica della Scuola di Specializzazione per l’Insegnamento nella Scuola Secondaria 
dell’Università di Trieste (tale Scuola, attiva dal 1999 al 2009, aveva durata biennale). 
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- La matematica è una serie di teoremi che seguono da precise definizioni e 
assiomi. 
- La matematica è un linguaggio molto preciso. 
Ho poi chiesto se la matematica “sta dentro o fuori di noi” (si scopre o si inventa?) e tutti 
quelli che si sono espressi si sono mostrati convinti del fatto che l’uomo ha appreso la 
matematica osservando la natura. A questo punto ho mostrato loro delle foto di fiori, 
nelle quali tutti hanno visto delle proprietà geometriche. In particolare, in quella di 
Figura 1 (Ornithogalum umbellatum) tutti hanno visto vari triangoli equilateri e in 




 Figura 1. Fiore di Ornitogalum umbellatum.  Figura 2. Fiore di Iris pseudocorus. 
 
Ho quindi chiesto dove fossero esattamente questi triangoli, e così pure dove 
fossero tutte quelle meravigliose figure che gli antichi osservatori del cielo 
notturno avevano intravisto unire le stelle in tante costellazioni, dalla forma che si 
adattava così bene ai racconti mitologici... Ci siamo quindi addentrati per un po’ nel 
labirintico campo della psicologia della percezione e, alla fine, forse sono riuscita a 
convincere gli studenti (probabilmente solo a livello razionale10) del fatto che la 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 A livello emotivo, invece, come posso testimoniare anche per esperienza personale, parecchi matematici 
confessano che, al momento del conseguimento di un nuovo risultato, hanno la netta sensazione di “aver scoperto” 
qualcosa che esisteva già, nascosto, e attendeva di essere svelato, piuttosto che quella di avere inventato qualcosa che 
prima non esisteva affatto. Il fatto che, nel corso della creazione di nuova matematica, i matematici lavorino come se 
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matematica fa parte del “nostro modo di apprendere”, ovvero è qualcosa che abbiamo 
dentro di noi e che, in definitiva, è frutto di una costruzione umana11. 
Alcuni autori riportano la seguente classificazione delle concezioni della matematica12: 
1. visione dinamica della matematica come un campo in continua espansione, come 
creazione, invenzione umana, come processo di ricerca per arrivare alla conoscenza e 
aumentare il sapere: punto di vista del problem solving; 
2.  visione statica della matematica come un corpo di conoscenze immutabile, unificato e 
con interconnessioni e verità tenute assieme dalla logica, in cui “si scopre”, non 
si crea: punto di vista “platonico”; 
3.  visione dall’esterno della matematica come strumento, una sorta di bagaglio di 
“attrezzi utili” (ad esempio alle altre scienze), un insieme di regole da applicare 
per qualche scopo esterno a essa: punto di vista strumentale. 
Quali che siano, però, le convinzioni a livello emotivo di un insegnante riguardo alla 
matematica, è importante soprattutto il modo in cui questi la presenta ai propri 
allievi e ciò, a differenza delle emozioni che prova, è rilevabile in modo obiettivo. 
A questo scopo può risultare utile fare riferimento allo schema in Figura 3, proposto 
in PELLEREY 1983, che mette in evidenza due coppie di tendenze opposte: la 
concezione di tipo formale, opposta a quella sostanziale, e la concezione descrittiva, 
opposta a quella costruttiva. 
Nella concezione formale la matematica è vista come un linguaggio formalizzato, e 
l’insegnamento si concentra sulla capacità di manipolare correttamente formule e 
proposizioni scritte in modo simbolico; nella concezione sostanziale interessano 
maggiormente i significati, i concetti soggiacenti a formule e definizioni, quindi si 
insegna mirando più alla sostanza del discorso e portando esempi di applicazione in 
diversi campi.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
la loro disciplina descrivesse oggetti della realtà esterna è stato rilevato in lavori di ricerca (cfr. HERSH 1986, citato in 
DOSSEY 1992, p. 42). 
11 Un’interessante panoramica, a livello divulgativo, su recenti studi nel campo delle neuroscienze che sembrano 
confermare tale opinione è contenuta in DEHANE 2000. 
12 Cfr., ad esempio, THOMPSON 1992.  
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La concezione descrittiva consiste nel pensare alla matematica come a un qualcosa di 
preesistente in un mondo ideale, con una struttura unitaria e coerente che noi dobbiamo 
scoprire e imparare, per cui l’insegnamento mira a far comprendere e apprendere 
definizioni, teoremi, dimostrazioni, in una struttura preordinata; la concezione costruttiva 
consiste invece nel considerare centrale il processo costitutivo dei concetti, delle 
definizioni, dei teoremi e delle loro dimostrazioni, e nell’insegnamento si tende a sviluppare 





Concezione descrittiva Concezione costruttiva 
 
Figura 3. Concezioni della matematica descritte in PELLEREY 1983. 
 
Un esercizio che propongo ai miei allievi è quello di trovare le “coordinate”, nello 
schema in Figura 3, delle lezioni di matematica che hanno seguito da studenti (nella 
scuola primaria, secondaria e nei corsi universitari) e di quelle che eventualmente 
abbiano già tenuto come docenti. 
Per un insegnamento di tipo formativo, che cerchi di insegnare anche ad apprendere 
autonomamente e a essere flessibili, è ampiamente riconosciuta l’opportunità di 
puntare al quadrante di Figura 3 relativo alle concezioni sostanziale/costruttiva, 
presentando quindi la matematica in modo sostanziale e costruttivo. 
Il motivo per cui un insegnante si pone molto spesso nella situazione del quadrante 
relativo alle concezioni formale/descrittiva può essere dovuto al suo modo di 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
13 PELLEREY 1983, pp. 24-26. 
Utilizzo delle tecnologie digitali nella didattica della matematica: moda effimera o opportunità?     Luciana Zuccheri 
QuaderniCIRD n. 8 (2014) 32 ISSN 2039-8646 
rapportarsi con la matematica, che dipende da idee personali (a livello conscio o 
inconscio), da esperienze vissute personalmente in questo contesto14 e dalla sua 
preparazione professionale. Soprattutto per un insegnante inesperto, così come per 
gli allievi15, la situazione della lezione frontale descrittiva e formale è molto più 
rassicurante di una lezione improntata a un coinvolgente costruttivismo. 
Se il docente di un corso di formazione per insegnanti non tiene conto del fatto che 
le concezioni della matematica dei propri allievi potrebbero differire dalle proprie, 
rischia di veicolare involontariamente, riguardo a metodi e contenuti 
dell’insegnamento della matematica, idee completamente diverse da quelle che ha 
intenzione di trasmettere. 
Nel seguito di questo articolo mi riferirò a quanto ho osservato a tale proposito, nel 
contesto dell’insegnamento relativo all’utilizzo di software didattico ai futuri insegnanti. 
4. ABILITÀ E COMPETENZE NECESSARIE AGLI INSEGNANTI PER UTILIZZARE AL MEGLIO 
LE TECNOLOGIE NELL’INSEGNAMENTO DELLA MATEMATICA 
La problematica dell’utilizzo di strumenti didattici in generale, e, in particolare, di 
tecnologie digitali, insieme a quella della corrispondente formazione degli 
insegnanti, è da lungo tempo oggetto di studi e ricerche. Basti ricordare i lavori 
svolti nell’ambito dell’European Society for Research in Mathematics Education dal 
gruppo di lavoro tematico “Tools and technologies” fin dal suo primo congresso 
CERME 1, tenutosi nel 1999 in Germania, a Osnabrück. 
Qui di seguito considereremo due classi di problemi, tra loro però collegate: i 
problemi relativi all’uso dello strumento in sé e quelli legati alle concezioni della 
matematica degli insegnanti. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
14 Il matematico tedesco Felix Klein rilevava che gli insegnanti di matematica tendevano a riproporre, in assenza di 
una preparazione professionale adeguata, il modello di insegnamento a loro volta ricevuto, a causa di quella che 
indicava come una doppia discontinuità, dapprima nel passaggio effettuato come studenti dalla matematica 
scolastica a quella universitaria, e poi nel ritorno a scuola come insegnanti (KLEIN 19243, p. 1). 
15 È emblematico che, nei questionari per la valutazione dell’attività didattica compilati dai suoi studenti, a un 
insegnante del Nucleo di Ricerca Didattica di cui sono responsabile è capitato di leggere la richiesta che “l’insegnante 
si attenga maggiormente al testo e non divaghi”. 
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4.1 PROBLEMI RELATIVI ALL’USO DELLO STRUMENTO IN SÉ 
Per stabilire quali abilità e competenze sono necessarie agli insegnanti di matematica per 
utilizzare al meglio le tecnologie nella didattica della matematica, bisogna tenere conto, 
in primo luogo, del fatto che lo strumento didattico pone sempre delle opportunità ma anche 
delle problematiche, in quanto si inserisce nel processo di insegnamento/apprendimento. 
Può essere di aiuto, ma può rappresentare anche un elemento di disturbo.  
Lo strumento didattico funge, infatti, da mediatore per la costruzione della 
conoscenza; da questo punto di vista, nell’analizzare l’uso dello strumento didattico 
si devono distinguere tre livelli intrecciati: 
1. il livello dell’interazione tra strumento e conoscenza; 
2. il livello di interazione tra conoscenza, strumento e docente; 
3. il livello di integrazione dello strumento nel curriculum matematico e nella 
classe, cioè tra strumento, conoscenza, docente e allievo16. 
La complessa situazione può essere rappresentata in Figura 4, in cui si è voluto 
anche enfatizzare come l’uso dello strumento possa produrre nuova conoscenza, sia 
per il docente che per l’allievo. 
 
Figura 4. Mediazione dello strumento didattico in un processo di insegnamento/apprendimento. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
16 GUTIERREZ, LABORDE, NOSS, RAKOV 1999. 
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Tuttavia, modellizzando “concretamente” i concetti matematici attraverso l’uso 
di uno strumento, si può correre il rischio di generare misconcezioni. Per 
portare solo due banali esempi, le rappresentazioni visuali di enti geometrici 
proposte precocemente agli allievi sullo schermo di un computer, specialmente 
se la risoluzione non è molto alta, possono risultare fuorvianti rispetto alla 
formazione del concetto di continuità; con una calcolatrice a notazione non 
scientifica, che tronca i risultati delle operazioni, si può ottenere che (1/3)×3 
non è uguale a 1. 
Tali situazioni possono, però, anche essere sfruttate in senso positivo, proprio per 
mettere in risalto le differenze tra il modello concreto e la teoria matematica.  
Per riuscire in questo intento, l’insegnante deve: 
1. padroneggiare la materia da insegnare; 
2. saper gestire lo strumento dal punto di vista tecnologico; 
3. essere in grado di intuire limiti e possibilità offerte dallo strumento, a scopo 
didattico, in ambito matematico. 
La competenza descritta al punto 3 non è semplice conseguenza dell’acquisizione 
delle competenze di cui ai punti 1 e 2; tuttavia molti corsi di formazione per 
insegnanti si pongono come obiettivo solo le prime due. Il terzo tipo di competenza 
è legato anche alla concezione che l’insegnante ha della matematica. 
4.2 PROBLEMI LEGATI ALLE CONCEZIONI DELLA MATEMATICA DELL’INSEGNANTE 
Il tema “strumenti e tecnologie didattiche” suscita di solito un grande interesse 
negli insegnanti e nei futuri insegnanti, se non addirittura entusiasmo. Reazioni di 
questo tipo sono confermate dalla mia esperienze personale, ma anche da 
esperienze svolte in altri Paesi, come indicato in PONTE, OLIVEIRA 2002.  
Ad esempio, nel caso del software di geometria dinamica, molti allievi, anche i 
più scettici, alla fine dei corsi sembravano soddisfatti e desiderosi di saperne di 
più e di mettere in pratica quanto avevano appreso. Tuttavia, pur avendo svolto, 
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discusso e prodotto con loro, in attività laboratoriali tenute in aula 
informatizzata, vari esempi concreti di utilizzo didattico del software per il 
livello scolare previsto (scuola secondaria di primo o di secondo grado), con le 
finalità di usare tali strumenti per sviluppare le capacità logiche degli allievi e per 
facilitare l’acquisizione del metodo matematico17, non sempre ho riscontrato, nei 
lavori da loro autonomamente prodotti a fine corso, l’applicazione pratica di ciò 
che desideravo apprendessero. 
Mi sono chiesta se le cause di ciò si potessero ascrivere, da parte degli allievi, solo 
alla loro carenza di conoscenze matematiche e informatiche, o alla scarsa 
interiorizzazione del metodo matematico. 
Pur non sottovalutando questi aspetti, ho però notato un forte legame tra i risultati 
prodotti e le concezioni personali (consce o inconsce) della matematica e le 
concezioni e convinzioni personali (consce o inconsce) sui contenuti e modalità di 
insegnamento della matematica stessa18. 
Per comprendere ciò, mi è stato utile analizzare gli elaborati presentati dagli allievi 
a fine corso, compararli con osservazioni sul loro comportamento effettuate 
durante le attività di laboratorio del corso, in altri corsi e relativi esami, rilevare le 
loro opinioni tramite interviste e questionari. 
Il software di geometria dinamica si può utilizzare didatticamente in vario modo: 
A. per realizzare costruzioni geometriche assegnando le opportune istruzioni agli 
allievi (ciò si può fare in modo più o meno critico, con diversa competenza 
matematica); 
B. per illustrare in modo dinamico concetti geometrici, relazioni o proprietà (ciò 
richiede competenza matematica, soprattutto per cogliere il punto o il concetto 
fondamentale da evidenziare, e abilità nel pianificare una presentazione di tipo 
visuale chiara e ordinata); 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
17 Si ricorda che le indicazioni ministeriali della scuola italiana, per ogni livello scolare, affermano che le finalità 
principali dell’insegnamento della matematica sono lo sviluppo delle capacità di ragionamento e l’apprendimento del 
metodo matematico. 
18 Cfr. ZUCCHERI 2003A, 2003B. 
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C. per stimolare gli allievi a investigare problemi e formulare congetture, 
possibilmente anche in modo autonomo (ciò richiede creatività e abilità 
nell’investigare, risolvere e proporre problemi). 
Per portare un esempio dei diversi approcci, consideriamo la nozione di baricentro 
di un triangolo (cfr. Figura 5). 
 
Figura 5. Mediane e baricentro di un triangolo realizzati con Geogebra. 
 
Un percorso didattico di tipo A potrebbe consistere nell’assegnare agli allievi un 
elenco ordinato di istruzioni per la costruzione delle tre mediane AE, BF, CD del 
triangolo ABC e nella constatazione che queste si incontrano nel punto G, detto 
baricentro. 
Un percorso di tipo B potrebbe tendere, sfruttando la dinamicità del software, a 
illustrare, evidenziandola maggiormente, una peculiarità del concetto (perché il 
baricentro è un punto notevole del triangolo? cos’ha di notevole?), ossia in questo 
caso il fatto che tre segmenti si intersechino in uno stesso punto. Ciò si può fare 
costruendo inizialmente due mediane (in Figura 5, le mediane AE e CD) e il punto 
medio F del lato AC; successivamente, congiungendo B con F e notando che la 
mediana BF passa per G. Ancor più si evidenzierà il concetto se si congiungerà B con 
un qualunque punto P del lato AC e si farà notare che, al variare di P sul lato AC, il 
segmento AP passa per G se e solo se P coincide con F. Questo percorso può essere 
presentato dall’insegnante stesso o proposto agli allievi elencando le istruzioni in 
una scheda di lavoro. 
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Un percorso di tipo C, prendendo spunto da GUTIERREZ, LABORDE, NOSS, RAKOV 1999, 
potrebbe invece iniziare richiedendo agli allievi di affrontare il seguente problema 
(cfr. Figura 6): 
Dato un quadrilatero ABCD, congiungi ogni vertice con i punti medi dei lati che non lo contengono. Trova 
quanti sono i punti di intersezione dei segmenti così ottenuti.  
 
Figura 6. Configurazione ottenuta nel caso di un quadrilatero convesso. 
 
Successivamente, agli allievi sarà richiesto di investigare, modificando la figura, 
cosa accade in casi particolari, fino a considerare quello in cui, quando due vertici 
del quadrilatero vengono a coincidere, si forma un triangolo. Agli allievi sarà anche 
richiesto di svolgere delle argomentazioni sul perché si ottengono le configurazioni 
osservate. 
Ho analizzato più volte gli elaborati prodotti a fine corso dai miei studenti, nei 
percorsi di formazione iniziale per insegnanti, tenendo presente le classificazioni 
delle concezioni della matematica proposte in THOMPSON 1992 e PELLEREY 1983 (cfr. 
Sezione 3 del presente contributo). 
Come ho osservato in ZUCCHERI 2003B, tra gli allievi con maggiore preparazione di 
base in matematica, quali i laureati in matematica, fisica o ingegneria, ho 
riscontrato solo una parte minoritaria di costruttivisti, più orientati verso il problem 
solving, che riesce in modo quasi spontaneo a realizzare progetti didattici del tipo C. 
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Molti di loro, invece, con un approccio formalista e legato alla concezione 
platonica, producevano solo progetti di tipo A e B, con tendenza a ideare una 
lezione tradizionale “di matematica” da svolgere in classe, precedente e separata da 
una lezione in aula informatizzata (occorre notare che ciò era l’opposto 
dell’esperienza da loro stessi vissuta durante il corso). 
Gli allievi con lauree di altro tipo, aspiranti all’abilitazione all’insegnamento della 
matematica nella scuola secondaria di primo grado, proponevano invece progetti in 
cui era evidente la loro concezione strumentale della matematica. Costoro, pur 
basandosi su argomenti già sviluppati nel corso, producevano progetti didattici di 
tipo A e B e si limitavano a presentare agli allievi regole e verifiche numeriche di 
regole e proprietà, generalmente senza argomentazioni teoriche, ma attraverso 
“misurazioni” di lunghezze, aree, angoli, effettuate grazie alle funzioni del software 
stesso, di cui peraltro ignoravano completamente la base matematico-numerica.  
Un esempio emblematico fu la proposta di far verificare agli allievi persino 
l’uguaglianza delle misure di certi segmenti ottenuti come raggi di uno stesso 
cerchio. Alcuni degli elaborati sembravano dimostrare che l’attenzione del loro 
estensore era volta, in realtà, solo ad aspetti marginali del software proposto, fino al 
suo utilizzo come mero strumento per il disegno tecnico, o addirittura era catturata 
dal piacere dell’uso dello strumento per se stesso. 
5. CONCLUSIONI 
Ritengo che il quesito, al quale si intendeva rispondere con questo scritto, non ha, 
in realtà, una risposta certa. 
Infatti, se ci chiediamo se l’utilizzo delle tecnologie digitali nella didattica della 
matematica sia una moda effimera, possiamo rispondere che sicuramente si 
dimostrerà tale, se queste tecnologie, su larga scala, non risulteranno veramente 
efficaci per migliorare l’apprendimento della matematica. Tale utilizzo offre 
certamente delle opportunità per ottenere questo risultato, ma le opportunità 
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bisogna saperle cogliere e, a tal fine, nei percorsi di formazione degli insegnanti 
vanno coltivate in modo mirato le competenze necessarie. 
Come ho osservato in precedenza, tali percorsi non possono tenere conto solo degli 
aspetti teorici relativi alla conoscenza della disciplina e tecnici riguardo allo 
strumento da utilizzare, bensì devono tendere a curare e, se necessario, a 
modificare le convinzioni e le concezioni dei futuri insegnanti riguardo alla 
matematica e al suo metodo di insegnamento. Questo obiettivo non è di poco conto, 
è da perseguire, anche se non è facilmente ottenibile nelle (poche o tante che siano) 
ore dedicate a corsi universitari sulle tecnologie didattiche e per l’integrazione di 
eventuali lacune nelle conoscenze matematiche. 
Si può auspicare di conseguire qualche risultato in tal senso agendo in modo 
continuo attraverso la pratica didattica e il confronto diretto con insegnanti esperti 
nell’utilizzo didattico delle tecnologie, a iniziare dalle attività di tirocinio svolte 
nell’ambito dei corsi di formazione iniziale e, in seguito, con attività di formazione 
permanente, all’interno delle quali si possa attuare, con la discussione e il lavoro di 
gruppo, l’interazione tra insegnanti di diversa preparazione matematica e con 
concezioni della matematica di tipo diverso. 
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